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Περίληψη 
Η Επίλυση Μαθηµατικού Προβλήµατος (ΕΜΠ) εξακολουθεί να αποτελεί βασι-
κό στόχο της διδασκαλίας των µαθηµατικών. Τα τελευταία χρόνια προωθείται η 
ενσωµάτωση των νέων τεχνολογιών ως µέσο ανάπτυξης της µαθηµατικής ισχύ-
ος του µαθητή και φυσικά της ικανότητάς του για ΕΜΠ. Στην παρούσα εργασία 
εξετάζεται η δυνατότητα αξιοποίησης ενός λογισµικού στη διδασκαλία ενός µε-
ταπτυχιακού µαθήµατος που αποσκοπούσε στην βελτίωση της ικανότητας εκπαι-
δευτικών να επιλύουν και να διδάσκουν ΕΜΠ. Συγκεκριµένα, χρησιµοποιήθηκε το 
λογισµικό WebCT ως συµπληρωµατικό µέσο για την εµπλοκή των εκπαιδευτικών 
σε δραστηριότητες ΕΜΠ, για επικοινωνία ιδεών και συζήτηση των προτεινοµένων 
λύσεων. Ο συνδυασµός της διδασκαλίας στην τάξη και της ηλεκτρονικής µάθησης 
ήταν αποτελεσµατικός. Φάνηκε να προωθεί την αλληλεπίδραση ανάµεσα στους 
φοιτητές και να βελτιώνει την ικανότητά τους να επιλύουν προβλήµατα. 
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WebCT, Επίλυση Μαθηµατικού Προβλήµατος, Υβριδικό Μοντέλο ∆ιδασκαλίας.

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
Η ανάπτυξη της ικανότητας ΕΜΠ αποτέλεσε για χρόνια πρωταρχικό στόχο 
της διδασκαλίας των µαθηµατικών. Η ΕΜΠ θεωρείται συχνά ως έννοια συ-
νώνυµη του «γνωρίζω και κάνω µαθηµατικά». Η διαδικασία ΕΜΠ παραµένει 
η βάση της διδασκαλίας των µαθηµατικών, παρόλο που τα τελευταία χρόνια 
η σχετική έρευνα έχει αναδείξει τη σηµασία πρόσθετων στόχων όπως είναι η 
εννοιολογική κατανόηση, η αξιοποίηση πολλαπλών αναπαραστάσεων και η 
επικοινωνία (Schoenfeld, 1992). 

Στο αναλυτικό πρόγραµµα των µαθηµατικών, η ΕΜΠ εµπεριέχει τρία δια-
κριτές πτυχές: (α) τη διδασκαλία περιεχοµένου που θα προωθείται κατά την 
ΕΜΠ, (β) τη διδασκαλία της διαδικασίας ΕΜΠ, όπως είναι οι στρατηγικές και 
ευρετικές µέθοδοι που προάγουν µια γενική ικανότητα επίλυσης πρωτότυπων 
προβληµάτων, και (γ) τη διδασκαλία των µαθηµατικών µέσω της ΕΜΠ, δη-
λαδή την εισαγωγή νέων µαθηµατικών εννοιών και διαδικασιών µέσω πραγ-
µατικών προβληµατικών καταστάσεων (Stacey, 2005). Για να είναι σε θέση να 
βοηθήσει αποτελεσµατικά τους µαθητές να αναπτύξουν την ικανότητα ΕΜΠ, 
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ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να είναι ο ίδιος ικανός λύτης προβληµάτων, να δι-
αθέτει ισχυρές δεξιότητες αιτιολόγησης και στρατηγικές λύσης προβληµάτων 
και να έχει θετικές επιστηµολογικές πεποιθήσεις απέναντι στα µαθηµατικά. 

Αρχικά στόχοι της ΕΜΠ ήταν η ανάπτυξη ευέλικτων στρατηγικών λύσης 
και αυτορρυθµιζόµενων δεξιοτήτων µάθησης, όµως πιο πρόσφατα δίνεται έµ-
φαση στα κίνητρα, στις µεταγνωστικές δεξιότητες, και στην ανάπτυξη δεξι-
οτήτων συνεργασίας και επικοινωνίας µεταξύ των µαθητών κατά την ΕΜΠ 
(Hmelo-Silver, 2004). Στο ίδιο πλαίσιο, οι Paavola και Hakkarainen (2005) 
ισχυρίζονται ότι οι δύο παραδοσιακές µεταφορές της µάθησης (ως απόκτηση 
γνώσεων και ως κοινωνική αλληλεπίδραση) δεν επαρκούν για κατανόηση της 
φύσης και του ρόλου της γνώσης. Προτείνουν µια τρίτη µεταφορά «τη δηµι-
ουργία γνώσης», η οποία να εστιάζει στη συνεργατική κατασκευή εργαλείων 
και µοντέλων, µέσα από ατοµική και συνεργατική µάθηση και αξιοποίηση των 
κατάλληλων τεχνολογικών εργαλείων. 

Η συνεργατική µάθηση µε την υποστήριξη τεχνολογικών εργαλείων 
(Computer-supported collaborative learning (CSCL) προβάλλεται ως αποτε-
λεσµατικό µοντέλο (Hurme & Järvelä, 2005), µε την έννοια ότι αξιοποιείται 
η τεχνολογία ως εργαλείο διαµεσολάβησης µεταξύ των µελών µιας οµάδας 
για την από κοινού δηµιουργία γνώσης, την επίλυση προβλήµατος. Στο πε-
ριβάλλον µάθησης που αναπτύσσεται, είναι σηµαντικό οι συµµετέχοντες να 
παρουσιάζουν µε σαφήνεια σκέψεις, ιδέες και προτεινόµενες λύσεις, έτσι ώστε 
να προωθείται η συνεργατική µάθηση και πιο συγκεκριµένα η ΕΜΠ (Hurme 
& Järvelä, 2005). Νοείται ότι η εφαρµογή του µοντέλου CSCL στη διδασκαλία 
ΕΜΠ δεν είναι απρόσκοπτη. Οι µαθηµατικές έννοιες, τα σύµβολα, οι συναρ-
τήσεις και τα θεωρήµατα δεν είναι εύκολο να αναπαρασταθούν στο περιβάλ-
λον του υπολογιστή κατά τις διαδικτυακές συζητήσεις. Συχνά παρεµβάλλουν 
εµπόδια στην προσπάθεια των µαθητών να περιγράψουν αναλυτικά στους 
συµµαθητές τους τον τρόπο σκέψης, τις ιδέες και τις προτεινόµενες λύσεις 
(Hurme & Järvelä, 2005). 

Στην παρούσα εργασία ως εργαλείο για το µοντέλο CSCL χρησιµοποιήθη-
κε το WebCT, ένα λογισµικό που προσφέρεται για ασύγχρονη συζήτηση, για 
προώθηση της κατανόησης µαθηµατικών ιδεών και ανάπτυξη της ικανότητας 
επίλυσης µαθηµατικών προβληµάτων (Kurz, Middleton, & Yanik, 2004). Μια 
πιθανή αδυναµία αντίστοιχων µε το WebCT εργαλείων για εξ’ αποστάσεως 
µάθηση είναι η αύξηση της «κατά µόνας» µάθησης (Johnson, 2005). Ο µα-
θητής µπορεί να αποξενωθεί από την οµάδα καθώς προωθεί τη µάθηση του 
µέσα από τον υπολογιστή, να αποκοπεί από τους συµµαθητές του και τον εκ-
παιδευτικό, µε αποτέλεσµα να υστερεί στη συλλογική κατανόηση και χρήση 
του αναλυτικού προγράµµατος των µαθηµατικών που θα του χρειαστεί στη 
µελλοντική του ζωή (Johnson, 2005: O’ Connor & Ross, 2004). 

Ο Johnson (2005) συµφωνεί µε τους Ross et al., (2003) ότι η εξ’ αποστάσεως 
µάθηση πρέπει να συνδυάζει γνωστικές και συναισθηµατικές συνιστώσες. Οι 
τελευταίοι προτείνουν ότι η µάθηση πρέπει να είναι ΕΡΩΤΙΚΗ - E.R.O.T.I.C., 
δηλαδή, ψυχαγωγική (Entertaining), σχετική µε τα ενδιαφέροντα των µαθη-
τών (Relevant), οργανωµένη και εστιασµένη (Organized και Thematic), να 
εµπλέκει τους µαθητές (Involving) και να είναι δηµιουργική (Creative). Τα πιο 
πάνω χαρακτηριστικά περιέχονται σε ένα υβριδικό µοντέλο (Willet, 2002), το 
οποίο συνδυάζει την αµεσότητα της διδασκαλίας στην τάξη µε την επικοινω-
νία µέσω ενός µοντέλου CSCL. Το νέο αυτό µαθησιακό περιβάλλον προσφέρει 
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στο µαθητή αρκετό χρόνο για να εργαστεί ατοµικά στην ΕΜΠ, να αναπτύ-
ξει δεξιότητες αυτορρύθµισης και αυτοαξιολόγησης, χωρίς να παρεµποδίζει 
την επικοινωνία ανάµεσα στην οµάδα και την αλληλεπίδραση στην τάξη. Ένα 
υβριδικό µοντέλο διδασκαλίας προσφέρει ένα «ασφαλές» περιβάλλον µάθη-
σης για τους µαθητές, µέσα στο οποίο εκφράζουν τις δικές τους ιδέες, δια-
πραγµατεύονται στρατηγικές λύσης και δίνουν ανατροφοδότηση στις λύσεις 
των συµµαθητών τους. Ο κάθε µαθητής µπορεί να συµµετέχει µε το δικό του 
ρυθµό, χωρίς χρονικούς περιορισµούς, ενώ έχει την ευχέρεια να αξιοποιεί πη-
γές όπως το διαδίκτυο, µαθηµατικά βιβλία και άλλα τεχνολογικά εργαλεία, 
όπως π.χ. λογισµικά δυναµικής γεωµετρίας. 

Στην παρούσα εργασία µελετήθηκε η συνδροµή και αξιοποίηση του περι-
βάλλοντος CSCL στη συζήτηση και αλληλεπίδραση µεταξύ των φοιτητών και 
στην ανάπτυξη της ικανότητας ΕΜΠ των φοιτητών. 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ
Στην έρευνα συµµετείχαν 25 µεταπτυχιακοί φοιτητές που παρακολουθούσαν 
ένα µάθηµα διδασκαλίας της ΕΜΠ. Τέσσερις ήταν φοιτήτριες µε πτυχίο µαθη-
µατικών και ελάχιστη ή και καθόλου διδακτική εµπειρία, δεκαπέντε δασκάλες 
και έξι δάσκαλοι µε διδακτική εµπειρία από ένα µέχρι δεκατέσσερα χρόνια. Η 
ηλικία τους κυµαινόταν µεταξύ 25 και 37 ετών. 

Βασικός σκοπός του µαθήµατος ήταν να βοηθήσει τους φοιτητές να ανα-
πτύξουν ένα ολοκληρωµένο νόηµα του τι σηµαίνει γνωρίζω και κάνω µαθηµα-
τικά, και να βελτιώσουν τις ικανότητες τους στην ΕΜΠ, µέσα από τη µελέτη 
της σχετικής βιβλιογραφίας και την ενασχόληση µε πρωτότυπα προβλήµατα. 
Το µάθηµα είχε διάρκεια 13 εβδοµάδες, µε τρίωρες συναντήσεις που διεξάγο-
νταν από τις έξι µέχρι τις εννιά το βράδι, αφού οι περισσότεροι φοιτητές ήταν 
εργαζόµενοι εκπαιδευτικοί. Όπως συµβαίνει συχνά, οι φοιτητές αναµένονταν 
να µελετήσουν τη σχετική βιβλιογραφία και να ετοιµάσουν φοιτητική µελέτη. 
Μέσα στο πλαίσιο αυτό είναι προφανές ότι δεν υπήρχε επαρκής χρόνος για να 
ασχοληθούν οι φοιτητές µε πρωτότυπα προβλήµατα, να ανταλλάξουν ιδέες µε 
τους συµφοιτητές τους, να συνεργαστούν για τη διατύπωση και έλεγχο υποθέ-
σεων, να ανα-στοχαστούν και να δηµιουργήσουν γνώση. 

Η ενσωµάτωση του WebCT αποσκοπούσε να προσφέρει χρονική άνεση 
για ατοµική µάθηση, και παράλληλα, µέσω της ασύγχρονης συζήτησης, να 
προάγει την επικοινωνία και συνεργασία µεταξύ των φοιτητών. Μέσα από την 
αξιοποίηση του παιδαγωγικού µοντέλου CSCL και την παρουσίαση - συζήτη-
ση των προβληµάτων στην τάξη, αναµενόταν η ενίσχυση της ικανότητας των 
φοιτητών στην ΕΜΠ και η βελτίωση των στάσεων τους απέναντι στην ΕΜΠ. 

Συγκεκριµένα, το πρόγραµµα οργανώθηκε ως εξής: Ο διδάσκοντας πα-
ρουσίαζε ένα πρόβληµα κάθε εβδοµάδα στο WebCT. Στη συνέχεια οι φοιτητές 
είχαν την ευκαιρία να παρουσιάσουν στο WebCT αρχικές προτάσεις για λύση, 
αλλά ταυτόχρονα να δώσουν ανατροφοδότηση στους συµφοιτητές τους. Κα-
θώς οι προτεινόµενες λύσεις των φοιτητών ολοκληρώνονταν, ένας ή δύο φοι-
τητές καλούνταν να παρουσιάσουν τις προτεινόµενες λύσεις στην τάξη. Κατά 
τη διάρκεια της παρουσίασης οι φοιτητές είχαν την ευκαιρία να συζητήσουν 
στρατηγικές ΕΜΠ, αναφορικά µε τις γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες 
που απαιτούνταν για την επίλυση του προβλήµατος, να προτείνουν προεκτά-
σεις και να κατασκευάσουν αντίστοιχα προβλήµατα για µαθητές. 

Για τη συλλογή των δεδοµένων της έρευνας χρησιµοποιήθηκαν οι λύσεις 
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και η συµµετοχή των φοιτητών στο περιβάλλον του WebCT και οι σηµειώσεις 
του διδάσκοντα κατά τη διδασκαλία και τις παρουσιάσεις στην τάξη. Η ανά-
λυση των ποιοτικών δεδοµένων έγινε µε τη χρήση ποιοτικών ερµηνευτικών 
τεχνικών (Miles & Huberman, 1994). Λόγω έλλειψης χώρου, στην παρούσα 
εργασία παρατίθενται τρία από τα προβλήµατα που δόθηκαν και αναλύονται 
σχόλια και απαντήσεις των φοιτητών σε συνάρτηση µε την προσπάθεια επί-
λυσης του πρώτου προβλήµατος. Παρουσιάζονται, επίσης, στοιχεία από την 
προσπάθεια των φοιτητών στα άλλα δύο προβλήµατα. 
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Σχήµα 1. Τα προβλήµατα που χρησιµοποιήθηκαν στην εργασία.

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ
Το πρώτο πρόβληµα αναφερόταν στην αναστροφή τριγώνων (Σχήµα 1) και 
παρουσιάστηκε στο WebCT την Παρασκευή, µια µέρα µετά την πρώτη συ-
νάντηση. Το πρόβληµα ήταν πετυχηµένο, αφού προκάλεσε ζωηρή συζήτηση, 
η οποία ξεκίνησε µε διευκρινιστικές ερωτήσεις, λανθασµένες ή ελλιπείς λύ-
σεις αλλά και ιδέες για το πώς θα µπορούσε να αξιοποιηθεί το πρόβληµα στη 
διδασκαλία της ΕΜΠ. Οι φοιτητές χειρίστηκαν µε άνεση το περιβάλλον του 
WebCT και συµµετείχαν ενεργά στη συζήτηση. Μέχρι την Κυριακή είχαν δη-
µοσιευτεί 16 µηνύµατα και ακόµη 11 τη ∆ευτέρα και Τρίτη. Αξίζει να σηµειω-
θεί ότι σχεδόν όλοι οι φοιτητές συµµετείχαν σε αυτή την πρώτη συζήτηση. 

Στα αποσπάσµατα που ακολουθούν παρουσιάζονται διάφορες λύσεις που 
προτάθηκαν από τους φοιτητές, καθώς επίσης και ενδεικτικά αποσπάσµατα 
από την αληλλεπίδραση και συζήτηση µεταξύ τους. ∆ιακρίνονται η βαθµίδα 
στην οποία διδάσκει ο φοιτητής (Π-πρωτοβάθµια και ∆–δευτεροβάθµια εκ-
παίδευση), ο αριθµός προσπαθειών από τον ίδιο φοιτητή στο WebCT, η µέρα 
και η ηµεροµηνία-ώρα της προσπάθειας: 

∆1 (π1, Κυρ. 6-2: 13.32): Ξεκίνησα την προσπάθεια µου µε ένα τρίγωνο 
τριών σηµείων. Ήταν προφανές ότι χρειαζόταν µόνο µια µετακίνηση. 
Χρειάζονται δύο βήµατα για ένα τρίγωνο 6 σηµείων, 3 βήµατα για ένα 
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τρίγωνο 10 σηµείων, 5 για τρίγωνο 15 σηµείων και 9 βήµατα για ένα 
τρίγωνο 21 σηµείων. 
Π1 (π1, Κυρ. 6-2: 14.55): Φίλη µου έχεις λάθος! Χρειάζονται τουλάχι-
στον 4 βήµατα για το τρίγωνο που αποτελείται από 10 σηµεία. Πώς βρή-
κες λύση µε 3 βήµατα; 

Η ίδια φοιτήτρια επανήλθε µετά από µερικά λεπτά, διορθώνοντας την προ-
ηγούµενη αυθόρµητή της απάντηση και δεχόµενη τη λύση που είχε απορρίψει. 
Ακολούθησε µια τρίτη παρέµβαση, στην οποία ανέφερε ότι: «το τρίγωνο που 
αποτελείται από 21 σηµεία χρειάζεται οκτώ κινήσεις και όχι εννιά» (π3, Κυρ. 
6-2: 15.52). 

Κατά τη διάρκεια του Σαββατοκυρίακου αρκετοί φοιτητές πρότειναν σω-
στές λύσεις στο πρόβληµα, παρόλο που µερικοί από αυτούς παρουσιάζονταν 
λίγο αβέβαιοι για το αποτέλεσµά τους. Μια τυπική περίπτωση ήταν η ακόλου-
θη: 

Π2 (π1, Κυρ. 6-2: 17.18): Προσπάθησα να καταλήξω σε µια γενική λύση, 
η οποία όµως είναι αρκετά περίπλοκη. Ελπίζω να είναι ορθή. ∆είτε το 
συνοδευτικό αρχείο. 

Μερικές από τις προτεινόµενες λύσεις κατέληγαν µε µια γενική λύση, όπου 
απαιτούνταν [n/3] βήµατα, δηλαδή, το ακέραιο µέρος του κλάσµατος, όπου n 
το πλήθος των σηµείων από τα οποία αποτελούνταν το τρίγωνο. Προτάθηκαν 
επίσης πιο σύνθετες λύσεις, οι οποίες παρουσίασαν µια φόρµουλα η (2+ (n-
3)[(n-3)+1]/2), που ήταν όµως σωστή µόνο για τις πρώτες τιµές του n. Τέλος, 
στην πλειοψηφία των απαντήσεων και των προτεινόµενων λύσεων υπήρχε µια 
γενική ανησυχία για το πώς θα µπορούσε να αποδειχθεί η προτεινόµενη φόρ-
µουλα. Στην περίπτωση της λύσης [n/3] προτάθηκε η τέλεια επαγωγή. 

Όλοι σχεδόν οι φοιτητές πρότειναν για τη διδασκαλία του προβλήµατος 
τις ίδιες στρατηγικές ΕΜΠ που χρησιµοποίησαν και οι ίδιοι, όπως «δοκιµή 
πιο απλού προβλήµατος», «κατασκευή πίνακα», και «δοκιµή και πλάνη». Μια 
ενδιαφέρουσα προσέγγιση αναφερόταν στην αξιοποίηση ενός µαθηµατικού 
εφαρµογιδίου (math applet) από το διαδίκτυο:

Π3 (π1, Κυρ. 6-2: 20.40): Για τη διδασκαλία του προβλήµατος οι µαθητές 
µπορούν να οδηγηθούν στην κατασκευή των σχηµάτων, δοκιµάζοντας 
τις διάφορες περιπτώσεις, κατασκευάζοντας πίνακες και καταλήγοντας 
σε µα γενική λύση. Η αξιοποίηση ενός ψηφιακού γεωπίνακα µπορεί να 
διευκολύνει την προσπάθεια αυτή. 

∆ύο µέρες αργότερα µια άλλη φοιτήτρια επανήλθε, προσθέτοντας: 

Π4 (π1, Πεµ. 10-2: 21.35): Η ιδέα του Π3 για την αξιοποίηση του γεωπί-
νακα φαίνεται ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα. Το έχω δοκιµάσει, αλλά χωρίς 
επιτυχία, καθώς το λογισµικό Geo-computer παρουσιάζει µόνο τετρα-
γωνικό πλέγµα. 

Ο Π3 απάντησε µετά από δύο µέρες:



590 Πρακτικά Συνεδρίου - ΜΕΡΟΣ ΤΕΤΑΡΤΟ

Π3 (π2, Σαβ. 13-2: 8.45): Το πρόβληµα αυτό µπορεί να λυθεί αν χρησι-
µοποιήσεις ένα γεωπίνακα µε τριγωνικό πλέγµα, τον οποίο µπορείς να 
εντοπίσεις στη διεύθυνση: http://matti.usu.edu/nlvm/category_g_2_t_
3.html. Το εφαρµογίδιο είναι το Geoboard - Isometric, το οποίο µπορεί 
ακόµη να αξιοποιηθεί και για την παρουσίαση τρισδιάστατων σχηµά-
των. 

Η εισήγηση αυτή, οδήγησε το διδάσκοντα και τους φοιτητές σε προβλη-
µατισµό σχετικά µε τη δυνατότητα επέκτασης του προβλήµατος στις τρεις 
διαστάσεις. 

Μια διαφορετική προσέγγιση για την επίλυση του προβλήµατος προτάθη-
κε από ένα πιο έµπειρο εκπαιδευτικό, ο οποίος είχε πρακτική προσέγγιση. 

Π6 (π1, Τρι. 8-2: 18.18): Πιστεύω ότι η λύση του προβλήµατος είναι 
αρκετά απλή. Το πρόβληµα µπορεί να λυθεί µε πρακτικό τρόπο, χρη-
σιµοποιώντας την αρχή των ισεµβαδικών τριγώνων. Το αναστραµµένο 
τρίγωνο θα έχει το ίδιο εµβαδό µε το αρχικό. Αν κάνουµε λοιπόν ένα δι-
αφανές αντίγραφο του τριγώνου και το εναποθέσουµε πάνω στο αρχικό 
µε τέτοιο τρόπο που να καλύπτει όσο το δυνατόν περισσότερα σηµεία, η 
λύση µας είναι ο αριθµός των σηµείων που εναποµένουν. 

Παρόµοιες συζητήσεις έγιναν στο πλαίσιο και των υπολοίπων προβληµά-
των. Για παράδειγµα, οι αρχικές προσεγγίσεις στο πρόβληµα µε τις πιθανότη-
τες (Σχήµα 1) αναφέρονταν στο 1/7, µε το επιχείρηµα του προφανούς. Ακο-
λούθως, χρησιµοποιήθηκαν ηµερολόγια, κατασκευάστηκαν πίνακες και έγινε 
έλεγχος των απαντήσεων για µια περίοδο 28 χρόνων κατά την οποία «ολο-
κληρώνεται ένας πλήρης κύκλος». Στη συνέχεια, µέσα από εποικοδοµητική 
συζήτηση οι φοιτητές κατέληξαν στη σωστή απάντηση µε βάση την περίοδο 
των 400 χρόνων, που είναι ο ακριβής κύκλος. 

Οι φοιτητές αντιµετώπισαν πολλές δυσκολίες στην προσπάθεια τους να 
λύσουν το πρόβληµα µε τα τεµνόµενα επίπεδα (Σχήµα 1), καθώς δεν είχαν 
ευχέρεια να αναπαραστήσουν οπτικά το πρόβληµα στο επίπεδο. Άτοµα µε ευ-
χέρεια στη µεταφορά τρισδιάστατων σχηµάτων στο επίπεδο βρήκαν λύσεις. 
Ο φοιτητής µε τη πρακτική-εποπτική προσέγγιση παρουσίασε µια απλή και 
ενδιαφέρουσα πρόταση, παρόλο που η αρχική του προσπάθεια ήταν ανεπιτυ-
χής: 

Π6 (π5, Πεµ. 17-2: 20.30): Προσπάθησα να λύσω το πρόβληµα χρησι-
µοποιώντας µια τριγωνική πυραµίδα τεµνόµενη από ένα επίπεδο. Η 
απάντηση 16 που έδωσα στην προηγούµενη µου παρέµβαση είναι λαν-
θασµένη. Η σωστή απάντηση είναι 15.

Αναφορικά µε τη διδασκαλία του προβλήµατος αυτού προτάθηκε και πάλι 
η στρατηγική επίλυσης µιας απλούστερης περίπτωσης, δηλαδή της µέτρησης 
των επίπεδων µερών που χωρίζει µια ευθεία ένα επίπεδο, δύο ευθείες τρεις 
ευθείες σηµείο και των ηµιεπιπέδων που χωρίζουν το επίπεδο µια ευθεία, δύο 
ευθείες κλπ. 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
Σκοπός της µελέτης αυτής ήταν να εξετάσει τη δυνατότητα προώθησης της 
συνεργατικής µάθησης στην ΕΜΠ µε την υποστήριξη τεχνολογικών εργαλεί-
ων (CSCL), χωρίς να περιορίζει την ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτοελέγχου και 
αυτορρύθµισης, οι οποίες είναι σηµαντικές στη µάθηση των µαθηµατικών. 
Ένα πρώτο συµπέρασµα από τα δεδοµένα της έρευνας είναι ότι το παιδαγω-
γικό µοντέλο CSCL παρουσιάζεται να είναι αποτελεσµατικό, αφού προώθησε 
τη συζήτηση και επικοινωνία µεταξύ των φοιτητών και παράλληλα βελτίωσε 
τις στρατηγικές και τεχνικές τους στην ΕΜΠ. Εξίσου σηµαντικό θεωρείται το 
γεγονός ότι η συζήτηση που αναπτύχθηκε στο περιβάλλον του WebCT εν-
θάρρυνε τη χρήση λεκτικών περιγραφών για την ερµηνεία και επεξήγηση των 
µαθηµατικών ιδεών και συµπερασµάτων, στοιχείο ιδιαίτερα σηµαντικό στην 
ΕΜΠ.  

Βασικός στόχος είναι η ανάπτυξη νέων µεθόδων διδασκαλίας της ΕΜΠ, 
οι οποίες να συνδυάζουν τόσο τη µάθηση σε ατοµικό επίπεδο, όσο και τη συ-
νεργατική µάθηση στο περιβάλλον της τάξης ή εξ αποστάσεως. Η αξιοποί-
ηση των σύγχρονων τεχνολογικών εργαλείων στο σχεδιασµό και υλοποίηση 
των νέων αυτών µεθόδων διδασκαλίας και µάθησης φαίνεται να διανοίγει νέ-
ους ορίζοντες. Η παρούσα εργασία αποτελεί ένα µικρό δείγµα επιτυχηµένης 
προσπάθειας εφαρµογής ενός τέτοιου παιδαγωγικού µοντέλου διδασκαλίας 
µε υβριδικά χαρακτηριστικά. Στο µοντέλο αξιοποίησης της συνεργατικής µά-
θησης µε την υποστήριξη τεχνολογικών εργαλείων που παρουσιάστηκε στην 
παρούσα εργασία η µάθηση δεν περιορίστηκε στο επίπεδο της συλλογικής 
προσπάθειας µέσα από ασύγχρονη επικοινωνία και κοινή αναζήτηση, αλλά 
αντίθετα λειτούργησε και σε ατοµικό επίπεδο, µε σαφείς ενδείξεις ότι να µπο-
ρεί να αναπτύξει εσωτερικά κίνητρα, στόχους µάθησης καθώς και δεξιότητες 
αυτοελέγχου και αυτορρύθµισης. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάστηκε από τους φοιτητές στην προσπά-
θεια τους να συνδέσουν τα προβλήµατα που είχαν δοθεί µε την καθηµερινή 
τους πρακτική στην τάξη. Η παρούσα εργασία παρουσιάζει αρκετά δείγµα-
τα ενεργητικής εµπλοκής των φοιτητών, συνεχούς και επίπονης εργασίας και 
αποτελεσµατικής αλληλεπίδρασης µεταξύ τους. Ένα τελευταίο απόσπασµα, 
προερχόµενο από ένα παντρεµένο άντρα φοιτητή, δείχνει µε ευχάριστο τρόπο 
ότι τουλάχιστον για κάποιους φοιτητές η εµπλοκή και µάθηση µέσα από το 
συγκεκριµένο λογισµικό δεν ήταν άσχετη µε την “ερωτική σχέση”!

Π7 (π5, ∆ευ. 14-2: 23.00). Αυτά τα προβλήµατα έχουν καταντήσει µπελάς. 
Μόλις έχω επιστρέψει από ένα δείπνο που είχα πάει µε τη γυναίκα µου για 
τη γιορτή του Αγ. Βαλεντίνου. Καθ’ όλη τη διάρκεια του δείπνου σκεφτόµουν 
το πρόβληµα. Τελικά κατάφερα να βρω τη λύση και πάω για ύπνο. Ελπίζω να 
είναι και σωστή. 

Η πιο πάνω περικοπή δείχνει µε χαρακτηριστικό τρόπο το ενδιαφέρον, τη 
διάθεση εµπλοκής µε τα προβλήµατα και τη χαρά των φοιτητών από αυτή 
την ενασχόληση τους. Στην παρούσα εργασία δεν εµφανίστηκε κανένα από 
τα χαρακτηριστικά της αποµόνωσης των φοιτητών που αναφέρονται από τον 
Johnson (2005). Οι φοιτητές αντιµετώπισαν µε σιγουριά τα προβλήµατα που 
δόθηκαν, ακόµη και στην περίπτωση που δεν ήταν καθόλου εύκολα. Ιδιαίτερης 
σηµασίας ήταν επίσης το φιλικό και προσιτό περιβάλλον που αναπτύχθηκε µε 
τη χρήση του WebCT και το οποίο είχε καταλυτική επίδραση στη συµµετοχή 
των φοιτητών. Τέλος, το παιδαγωγικό µοντέλο που χρησιµοποιήθηκε έδωσε 
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λύσεις, τόσο στις ανάγκες των φοιτητών για περισσότερο χρόνο και µέσα κατά 
την ΕΜΠ όσο και για στην οργάνωση ενός περιβάλλοντος από κοινού ανα-
ζήτησης, ανταλλαγής απόψεων και ανατροφοδότησης. Αποµένει η συνέχιση 
της προσπάθειας µέσα από ένα πιο συγκροτηµένο πειραµατικό σχεδιασµό µε 
σαφέστερους στόχους, µεθοδολογία και αξιολόγηση των αποτελεσµάτων. 
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